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Neke osobne karakteristike nastavnika i ponašanja nastavnika
povezani su s učeničkim uspjehom. Transakcijski model procesa
poučavanje – učenje (Huitt, 1995.) pretpostavlja da osobne
karakteristike nastavnika utječu na uspjeh u učenju, i to ponaša-
njem samoga nastavnika. Stoga je cilj ovog istraživanja bio pro-
vjeriti prediktivnu vrijednost nekih osobnih karakteristika nastav-
nika za njegova ponašanja, odnosno za komponente interakcije
nastavnik – učenik. Nastavnici stranih jezika u srednjim školama
ispunili su nekoliko skala i upitnika ličnosti te na Skali interakcije
učenik – nastavnik (Šimić Šašić, 2008.) i Upitniku podrške nasu-
prot izazovu u razrednoj interakciji (Mariani, 1997.) procijenili
kakvu vrstu interakcije ostvaruju sa svojim učenicima. Pokazalo se
da individualne karakteristike nastavnika pridonose objašnjenju
pojedinih komponenti interakcije nastavnik – učenik, i to: samo-
efikasnost u angažiranju učenika objašnjava strategije aktivnoga
poučavanja i visoku podršku / visoki izazov, samoefikasnost u
strategijama poučavanja visoka očekivanja od učenika. Spol na-
stavnika, dob i perfekcionizam objašnjavaju autoritaran stil ruko-
vođenja; zadovoljstvo poslom, samoefikasnost u angažiranju
učenika i perfekcionizam pridonose objašnjenju negativnoga
nastavničkog stava prema poučavanju, dok samo perfekcio-
nizam pridonosi objašnjenju niske podrške i niskog izazova.
Ključne riječi: interakcija nastavnik – učenik, osobne
karakteristike, samoefikasnost, perfekcionizam, impulzivnost,
zadovoljstvo poslom
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Utjecaj nastavnika na školsko dostignuće učenika tema je o ko-
joj se u okviru edukacijske psihologije počelo raspravljati vrlo
rano (Kratz, 1896., prema Shuell, 1996.). Jesu li (i koje) karak-
teristike nastavnika povezane s učeničkim uspjehom u školi,
raspravljalo se u okviru istraživanja "efikasne nastave", "učin-
kovitosti nastavnika" te "proces-produkt" istraživanja.1 U po-
četku takva istraživanja nisu davala željene rezultate, jer se
nije uspjelo povezati ni jedno nastavnikovo ponašanje s us-
pjehom učenika. Značajniji napredak ostvaren je kada se is-
traživački interes s individualnih karakteristika nastavnika
pomaknuo prema nastavničkim ponašanjima u nastavi i ka-
da su pokazatelji globalnog učinka kod učenika zamijenjeni
direktnijim mjerama dostignuća (npr. angažman u učenju, spe-
cifične vještine čitanja, pisanja, rješavanja problema, motivacij-
ska orijentacija, samopoštovanje, anksioznost i sl.) (Brophy, 1986.).
Jedan od novijih modela na ovom području, koji nastoji
sistematizirati varijable koje se dovode u vezu s učeničkim us-
pjehom, jest transakcijski model procesa poučavanje – uče-
nje (Huitt, 1995.). Prema ovom modelu, varijable povezane sa
školskim uspjehom podijeljene su u četiri kategorije: varijable
konteksta, ulazne varijable, varijable razrednih procesa i izlaz-
ne varijable. Izlazne varijable, odnosno vještine ili rezultati u-
čenja, središte su modela (Huitt, 2003.), jer su varijable u svim
ostalim kategorijama uzete kao njihovi prediktori, tj. dovođe-
ne su u vezu s njima. Kategorija izlaznih varijabli uključuje
osnovne vještine (poput čitanja, pisanja i sl.), kreativno mišlje-
nje, donošenje odluka, rješavanje problema, osobne kvalitete
(odgovornost, samopoštovanje i sl.) te neke druge vještine (po-
put interpersonalnih vještina / rad u timu, upotrebe informa-
cija i sl.). Druga važna kategorija u ovom modelu jest skupina
varijabli razrednih procesa. Ova kategorija uključuje ponaša-
nja nastavnika i ponašanja učenika u razredu, kao i razrednu
klimu i odnos između nastavnika i učenika. Ponašanja nastav-
nika uključuju planiranje (pripremu za razrednu interakciju),
rukovođenje (uspostavljanje kontrole nad razredom) i pouča-
vanje (usmjeravanje procesa učenja), a ponašanja učenika od-
nose se na sve aktivnosti učenika u razredu (npr. vrijeme aka-
demskog učenja). Treća kategorija varijabli u transakcijskom
modelu, ulazne varijable, odnosi se na kvalitete i karakteris-
tike koje nastavnici i učenici donose sa sobom u razred. I u
ovoj kategoriji varijabli razlikuju se dvije podkategorije: ka-
rakteristike nastavnika (kao što su vrijednosti i vjerovanja,
znanja, sposobnosti mišljenja, komunikacijske vještine, vješti-
na poučavanja i osobina ličnosti te poznavanje nastavnoga sa-
držaja, principa ljudskog razvoja, teorija učenja i procesa po-
učavanje/učenje) i karakteristike učenika (navike učenja, stil974
učenja, dob, spol, rasna i etnička pripadnost, motivacija te mo-
ralni, socioemocionalni, kognitivni i razvoj ličnosti). Na kraju,
u kategoriji konteksta uključene su sve one varijable izvan ra-
zreda koje mogu utjecati na nastavnika, učenika, na razredne
procese i u konačnici na ishode učenja, odnosno učenički us-
pjeh. U to ulaze karakteristike škole (veličina, organizacijska
struktura) i školski procesi (rukovođenje školom, klima u ško-
li), obitelj (obrazovanje roditelja, prihodi / socioekonomski
status, količina knjiga u kući, akademska očekivanja), zajed-
nica (veličina, regija), vršnjačke skupine, politika države, glo-
balno okruženje (pokretljivost društva u informatičkom vre-
menu) itd.
Prema transakcijskom modelu procesa poučavanje – uče-
nje, varijable razrednih procesa, odnosno ponašanje nastav-
nika i ponašanje učenika, najdirektnije su povezane s učenič-
kim uspjehom. Nastavničko ponašanje izravno utječe na pona-
šanja učenika (npr. vrijeme akademskog učenja), a ponašanja
učenika izravno su povezana s mjerama učeničkog uspjeha.
Individualne karakteristike nastavnika djeluju na ponašanja
nastavnika, pa tako utječu i na ponašanja učenika, odnosno
na njihov uspjeh.
Razni su autori (Rosenshine i Furst, 1973., prema Shuell,
1993.; Brophy, 1986.; Darling-Hammond, 2000.) pokušali na jed-
nom mjestu objediniti rezultate istraživanja varijabli za koje
se pretpostavilo da su indikativne za nastavničku kompeten-
ciju, a čije su se relacije s učenjem, odnosno s učeničkim us-
pjehom, istraživale. U nastavku ćemo kratko nabrojiti te vari-
jable i opisati njihov odnos s mjerama učeničkog uspjeha.
Istraživanja povezanosti opće akademske sposobnosti (engl.
general academic ability) i inteligencije nastavnika s dostignu-
ćem učenika nisu dala značajne korelacije, ali se pokazala po-
vezanost učeničkog uspjeha i nastavnikove verbalne sposob-
nosti. Pretpostavlja se da je verbalna sposobnost osjetljivija
mjera nastavničke sposobnosti priopćavanja ideja na jasniji i
uvjerljiviji način nego opće sposobnosti (Darling-Hammond,
2000.). Rosenshine i Furst (1973., prema Shuell, 1996.) navode
da je jasnoća kao karakteristika nastavnika u smislu organiza-
cije nastavnoga sadržaja jedna od varijabli za koje su utvrđe-
ni značajni i/ili konzistentni pozitivni rezultati. Slično, Brophy
(1986.) izvještava da su učenici postizali bolje rezultate u u-
čenju kad su nastavnikova izlaganja bila jasna i kad su infor-
macije bile dobro strukturirane i kad su logično slijedile jedna
drugu. Svi ovi navodi potkrepljuju ideje kognitivnih psiholo-
ga o važnosti organizacije i strukturiranja sadržaja.
Pod nastavničkim kvalifikacijama obično se razumijevala
kombinacija poznavanja predmetnoga sadržaja i poznavanja
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ka da i one neizravno utječu na učenje. Međutim, povezanost
učeničkog uspjeha i nastavničkoga poznavanja predmetnoga
sadržaja nije se pokazala konzistentnom. Pretpostavlja se da
je tako zato što poznavanje predmetnoga sadržaja pozitivno
utječe na razinu temeljne kompetencije u predmetu, međutim,
korist od stručnosti u predmetnom sadržaju ne povećava se
kada prijeđe minimalnu razinu koju zahtijeva plan i program.
Nešto konzistentniji i jači rezultati utvrđeni su za utjecaj na-
stavničkog usavršavanja na njegovu efikasnost i njegov utje-
caj na učenje učenika koje poučava. Istraživanja utjecaja nas-
tavničkog iskustva na učenje njegovih učenika potvrdila su re-
laciju između nastavničke efikasnosti i godina iskustva, među-
tim, povezanost nije uvijek bila značajna i linearna. Mnoge su
studije pokazale da su neiskusni nastavnici (oni s manje od tri
godine iskustva) obično manje efikasni nego stariji nastavnici
te da se korist od iskustva stabilizira nakon pete godine nas-
tavničkog rada (prema Darling-Hammond, 2000.).
Istraživanja nastavničkih osobina ličnosti dala su neko-
liko konzistentnih nalaza. Utvrđena je pozitivna povezanost
između učeničkog uspjeha i nastavničke fleksibilnosti, kreativ-
nosti ili adaptabilnosti. Uspješni nastavnici nastoje primijeni-
ti razne strategije poučavanja i stilove interakcije, a ne pojedi-
načne, rigidne pristupe. Nadalje, takvi nastavnici svoje pouča-
vanje prilagođuju sposobnostima i potrebama učenika, kao i
zahtjevima nastavnih ciljeva, služeći se pri tome raznim me-
todama poučavanja, tipovima testova te nastavnim sredstvi-
ma, materijalima i aktivnostima (Doyle, 1985.; prema Darling-
-Hammond, 2000.).
Entuzijazam kao karakteristika nastavnika odnosi se naj-
češće na procjenu nastavnika na dimenziji "jednoličan nasu-
prot stimulirajući" te na procjene njegove uključenosti i uzbu-
đenja tijekom poučavanja, čestinu pokreta, gesti i boje glasa.
Ova varijabla vezuje se uz sposobnost kreiranja i prilagođa-
vanja strategija poučavanja, a često se razmatra zajedno s tzv.
profesionalnosti nastavnika, odnosno njegovom orijentiranoš-
ću na zadatak poučavanja. Efikasniji su oni nastavnici koji su
usredotočeni na nastavni sadržaj i vještine učenja te najviše
vremena posvećuju akademskim aktivnostima (Brophy, 1986.;
Darling-Hammond, 2000.).
Istraživanja pokazuju da na učeničko dostignuće utječu i
stavovi i očekivanja nastavnika. Uspjeh je najveći kod nastav-
nika koji nastavu smatraju temeljem svoje uloge i koji od uče-
nika očekuju svladavanje sadržaja (Brophy, 1986.). U istraži-
vanju koje su provele Šimić i Sorić (2004.) pokazalo se da se
osobine ličnosti nastavnika (u smislu dimenzija iz petofaktor-
skoga modela ličnosti te lokus kontrole i dimenzije samoak-
tualizacije) javljaju kao prediktori nastavničkih osjećaja, sta-
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Huitt (2003.) u transakcijskom modelu procesa poučava-
nje – učenje naglašava da je nastavnička samoefikasnost naj-
važnija karakteristika nastavnika koja omogućuje predviđa-
nje nastavničkoga ponašanja u razredu i učeničkog uspjeha.
Nastavnički osjećaj efikasnosti pokazao se kao konstrukt koji
je visoko pozitivno povezan s učeničkim uspjehom, motivaci-
jom i osjećajem efikasnosti kod učenika (Tschannen-Moran i
sur., 1998.). Ross i Bruce (2007.) navode da nastavnici s višim
osjećajem samoefikasnosti češće rabe nove ideje, pristupe i
strategije poučavanja, da pristupaju rukovođenju razredom
stimulativno, poštujući učeničku autonomiju, a da smanjuju
nadzor i kontrolu nad učenicima, pružaju specifičnu pomoć u-
čenicima slabijih sposobnosti, nastoje modificirati učeničke
percepcije vlastitih akademskih sposobnosti u pozitivnom smje-
ru, postavljaju ostvarive ciljeve i ustrajniji su u suočavanju s
učeničkim neuspjehom.
Osjećaj samoefikasnosti utječe na napor koji nastavnici
ulažu u poučavanje, ciljeve koje odabiru i razinu aspiracije. Sto-
ga su nastavnici s jakim osjećajem samoefikasnosti otvoreni
za nove ideje, skloniji su eksperimentirati novim metodama ka-
ko bi zadovoljili potrebe svojih učenika te pokazuju višu razi-
nu planiranja i organizacije. Visoka percepcija vlastite efikas-
nosti omogućuje nastavnicima da budu manje kritični kada
učenici griješe i da rade dulje s učenicima koji se trude. Na-
stavnici s višim osjećajem efikasnosti pokazuju više poleta
prilikom poučavanja, osjećaju veću obvezu prema poučava-
nju i vjerojatnije je da će ostati u nastavničkom poslu (Tschan-
nen-Moran i sur., 1998.). K tome, Fives (2003.) nalazi da na-
stavnici s visokim osjećajem efikasnosti pokazuju ljubav pre-
ma poučavanju, osjećaju obvezu da posao obavljaju profe-
sionalno te su općenito zadovoljniji svojim poslom.
U terminima transakcijskoga modela procesa poučavanja
– učenja, interakcija obuhvaća varijable razrednih procesa ko-
je se pak najdirektnije dovode u vezu s učeničkim uspjehom.
Istraživanja na tom području dugo su bila usmjerena na izoli-
rane aspekte tih interakcija, kao što su: komunikacija, metode
poučavanja, vjerovanja, podrška i izazov u interakciji, stil ru-
kovođenja razredom, povratna informacija, socijalno-emocio-
nalno ozračje itd. Rezultati tih istraživanja pokazali su da se
kombiniranjem raznih metoda i strategija poučavanja postiže
veća kvaliteta učenikova znanja, vještina, umijeća i sposob-
nosti, a sve se to događa u kontekstu aktivnoga poučavanja
(Robson, 1998.). Reeve i Jang (2006.) zaokružuju rezultate ra-
nijih istraživanja, koja su uspoređivala učenike čiji nastavnici
podržavaju njihov osjećaj autonomije i učenike koje njihovi
nastavnici kontroliraju. Učenici koje nastavnici podupiru ne
samo da percipiraju veću autonomiju nego i pozitivnije funk-
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nosti, kreativnosti, intrinzične motivacije, psihološke dobrobi-
ti, razumijevanja pojmova, akademskoga dostignuća i upor-
nosti u školi.
Poznato je da su grupe s autoritarnim stilom rukovođenja
najproduktivnije u smislu uspješnosti izvođenja zadatka (An-
drilović i Čudina-Obradović, 1996.), dok su grupe s autorita-
tivnim voditeljima nešto manje efikasne u izvođenju zadatka,
ali u njima vladaju prijateljski odnosi i zadovoljstvo obavlja-
njem zadatka. Permisivan i indiferentan stil rukovođenja nisu
uspješni ni po jednom kriteriju, a posljedice ovih stilova ru-
kovođenja jesu slaba uspješnost u izvođenju zadatka i ne-
zadovoljstvo izvođenjem zadatka, kao i loši međuljudski od-
nosi (Vizek-Vidović i sur., 2003.). Brekelmans i suradnici (1993.;
prema Rickards i sur., 2003.) navode da direktivni, autorita-
tivni i tolerantni nastavnici ostvaruju više "stvarnog" učenja,
u kojem su učenici aktivni i sudjeluju, nego nastavnici s dru-
gim tipovima međuljudskih odnosa.
Interakcija s učenicima jedan je od korelata nastavničko-
ga zadovoljstva poslom. Nekoliko istraživanja došlo je do po-
datka da nastavnici interakciju s učenicima, kao aspekt pou-
čavanja, procjenjuju najpozitivnijom (Kim i Loadman, 1994.;
Klecker i Loadman, 1997.), što sugerira da je rad s učenicima
važan aspekt zadovoljstva nastavničkim poslom među nastav-
nicima svih dobnih skupina.
Na osnovi svih opisanih istraživanja moglo bi se pretpo-
staviti da karakteristike nastavnika na učenički uspjeh možda
više djeluju kroz vrstu interakcije koju nastavnik ostvaruje sa
svojim učenicima nego što direktno pridonose tom uspjehu.
Polazeći od ove pretpostavke, proveli smo istraživanje koje-
mu je cilj bio utvrditi prediktivnu vrijednost nekih individual-
nih karakteristika nastavnika (rigidnost, perfekcionizam, im-
pulzivnost, samoefikasnost) za razne komponente interakcije
nastavnik – učenik. Pretpostavili smo da bi tzv. "negativne"
karakteristike ličnosti (niska samoefikasnost, visoka rigidnost,
perfekcionizam i impulzivnost) mogle biti povezane s "nega-
tivnim" ponašanjima nastavnika (autoritaran stil rukovođenja,
niska podrška i izazov nastavnika u interakciji s učenicima), i
obrnuto, da bi "pozitivne" osobine ličnosti (visoka samoefikas-
nost, niska rigidnost, perfekcionizam i impulzivnost) mogle
biti povezane s pozitivnim ponašanjima nastavnika u razredu
(visoka podrška i izazov nastavnika u interakciji s učenicima,
aktivno poučavanje itd.).
Zbog kompleksnosti cjelokupnoga procesa poučavanje –
učenje, odnosno kompleksnosti svih pojedinačnih varijabli uklju-
čenih u ovaj proces, većina dosadašnjih istraživanja varijable
relevantne za ovaj proces zahvaćala su ili pojedinačno ili u od-
nosu tek s nekoliko drugih relevantnih varijabli (prema Bro-
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i Deci, 2000.; Brekelmans i sur., 1993., itd.). U realnoj školskoj
situaciji, premda su ove varijable teoretski različiti konstrukti,
one su najčešće međusobno povezane i ostvaruju zajednički
efekt na konačni rezultat procesa učenje – poučavanje. Inter-
akcija učenik – nastavnik uključuje, kao dio ukupnih razred-
nih procesa, razne komponente odnosa u koje učenici i na-
stavnici stupaju tijekom procesa učenje – poučavanje. U tom
smislu pokušali smo uključiti u istraživanje veći broj karak-
teristika nastavnika i provjeriti njihovu prediktivnu vrijednost
za više komponenti interakcije koju ti nastavnici u razrednom
kontekstu ostvaruju sa svojim učenicima (strategije pouča-
vanja, stav prema poučavanju, stil rukovođenja razredom, o-
čekivanja, podrška i izazov).
METODA
Ispitanici
Ispitivanje je provedeno na uzorku srednjoškolskih nastavnika
stranoga jezika. Uzorak je uključivao 123 nastavnika srednjih
strukovnih škola i gimnazija od 24 do 63 godine. Prosječna dob
ispitanika bila je 42 godine (M=42,31; SD=10,14). Prosječan broj
godina nastavničkoga staža bio je 15 (M=14,87; SD=9,72), a
raspon od 0 do 35 godina. Kako se može i očekivati, 87,80%
uzorka čine žene (108), dok je samo 8,13% (15) muškaraca.
Mjerni instrumenti
Strukturirani upitnik osobnih podataka
Strukturiranim upitnikom osobnih podataka prikupljeni su
podaci o spolu, dobi, godinama nastavničkoga staža te stra-
nom jeziku koji nastavnik predaje. Osim toga, nastavnici su
procjenjivali svoje zadovoljstvo nastavničkim poslom (na
skali Likertova tipa od 1 – uopće ne do 5 – potpuno).
Skale za mjerenje nekih karakteristika ličnosti nastavnika
Burnsova skala perfekcionizma (Burns, 1980.; prema Ivanov i Pe-
nezić, 2004.) – sastoji se od 10 čestica i mjeri sebi usmjeren per-
fekcionizam ("Neuspjeh u nečemu važnom čini me slabijom
osobom"). Ispitanici na skali od 5 stupnjeva trebaju procijeni-
ti koliko se slažu sa svakom od navedenih tvrdnji. U našem
istraživanju skala je skraćena, jer tri čestice nisu bile dovoljno
zasićene ekstrahiranim faktorom (faktorska analiza metodom
zajedničkih faktora s koeficijentom multiple determinacije kao
procjenom komunaliteta) i nisu imale zadovoljavajuću kore-
laciju s ukupnim rezultatom na skali (veću od 0,30). Unutar-
nja pouzdanost (Cronbach-alpha) ovako skraćene skale izno-
sila je 0,76.
Breskinova skala rigidnosti (Breskin, 1968.; prema Proroko-
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čestica, odnosno vizualno različitih parova simbola koji su, u
smislu perceptivne organizacije, konstruirani prema gestalt-na-
čelima te "zakonima" pregnantnosti. Prema zakonu pregnant-
nosti, odnosno zakonu dobre figure, vidni sustav tijekom per-
cepcije djeluje tako da od svih mogućih likova prvo i najlak-
še uočava najjednostavniji i najpostojaniji (Judaš i Kostović, 1997.).
Jedan od simbola u paru "poštuje" ova načela, a drugi ih "krši"
(tendencija k jednostavnosti oblika, tendencija ka "kompletnos-
ti oblika" i sl.). Zadatak ispitanika jest označiti simbol koji mu
se više sviđa. Kao i u nekim ranijim istraživanjima (Proroković,
2004.), četiri čestice (1., 4., 12. i 14.) nisu se pokazale dovoljno
zasićenima ekstrahiranim faktorom, pa su izuzete iz daljnjih
analiza. Koeficijent unutarnje pouzdanosti skraćene skale iz-
nosio je na našem uzorku 0,77.
Podskala impulzivnosti iz EPQ-IVE/A (Eysenck i Eysenck,
1994.) mjeri abnormalni ili patološki aspekt sklonosti rizičnom
ponašanju, koji uključuje i izostanak planiranja i predviđanja
posljedica aktivnosti. Upitnik se sastoji od 19 pitanja, na koja
ispitanici odgovaraju sa DA ili NE (npr. "Učinite li obično ili
kažete nešto bez mnogo razmišljanja?"). Ukupan rezultat for-
mira se zbrajanjem bodova za svaki odgovor prema ključu za
bodovanje, a viši rezultat upućuje na višu impulzivnost.
Skala nastavničkog osjećaja samoefikasnosti (Tschannen-Mo-
ran i Woolfolk Hoy, 2001.) mjeri procjenu samoefikasnosti na-
stavnika u tri aspekta: u angažiranju učenika, poučavanju i ru-
kovođenju razredom. Skala ima 24 tvrdnje (po osam za sva-
ku podskalu). Ispitanici su procjenjivali koliko su uspješni u
rješavanju navedenih problema i situacija skalom od devet
stupnjeva, gdje 1 znači "ni malo", a 9 "jako, potpuno". Jednofak-
torska struktura svih triju podskala potvrđena je i na ovom
uzorku i sve tri podskale imale su zadovoljavajuće visoku u-
nutarnju pouzdanost (samoefikasnost u angažiranju učenika
– 0,86, samoefikasnost u strategijama poučavanja – 0,87 i sa-
moefikasnost u rukovođenju razredom – 0,93).
Skale za mjerenje komponenti interakcije nastavnik – učenik
Skala interakcije nastavnik – učenik (Šimić Šašić, 2008.). Polazište
za konstrukciju ove skale za mjerenje interakcije nastavnik –
učenik autorica je našla u nekoliko modela i mjernih instru-
menata na engleskom govornom području, a koji su zahva-
ćali razne aspekte te interakcije. Skala je uključivala sljedeće
podskale:
1. Strategije aktivnoga poučavanja – podskala se sastoji
od 16 tvrdnji koje se odnose na maksimaliziranje interakcije
između učenika i nastavnika ("Moji su učenici aktivno uklju-
čeni u nastavu"), među učenicima ("Moji učenici često pouča-
vaju jedni druge") te između učenika i nastavnoga sadržaja
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su učenici stekli u drugim predmetima"). Podskala ima jedno-
faktorsku strukturu, a Cronbach-alpha koeficijent na ovom u-
zorku iznosio je 0,87.
2. Autoritaran stil rukovođenja – uključuje 9 tvrdnji koje
opisuju interakcije tipične za autoritarnoga nastavnika koji
dominira, kontrolira i često kažnjava svoje učenike (npr. "Ja
sam taj koji kontrolira situaciju u razredu"). I ova se skala po-
kazala jednofaktorskom, zadovoljavajuće unutarnje pouzda-
nosti od 0,78.
3. Negativan stav nastavnika prema poučavanju – sasto-
ji se od 7 tvrdnji koje se odnose na negativan stav nastavnika
prema procesu poučavanja i učenja, praćen negativnim emo-
cijama (npr. "Naučiti učenike organizaciji i efikasnom raspo-
ređivanju vremena nije moj posao, odnosno, nemam dovolj-
no vremena za to"). Iako jednofaktorska, po strukturi je ova
podskala pokazala nešto manju, ali još uvijek dovoljnu, u-
nutarnju pouzdanost od 0,66.
4. Visoka očekivanja nastavnika od učenika – sastoji se od
6 tvrdnji koje opisuju visoke kriterije i očekivanja nastavnika
od učenika pri procjenjivanju njihovih znanja (npr. "Da bi do-
bio pet, učenik mora znati sve"). I ova je podskala jednofak-
torska i zadovoljavajuće unutarnje pouzdanosti (Cronbach-al-
pha 0,73).
Upitnik podrške nasuprot izazovu u razrednoj interakciji (Sup-
port vs challenge in classroom interaction questionnaire, Mariani,
1997.) – mjeri nastavničku potporu i izazov u interakciji s uče-
nicima. Upitnik se sastoji od dvadeset tvrdnji, od kojih se de-
set odnosi na podršku (npr. "Ohrabrujem učenike da sami ot-
kriju 'pravila' u gradivu koje uče"), a deset na izazov (npr. "Poti-
čem učenike da raspravljaju o tome što su postigli i o načinu
na koji su do toga došli"). Nastavnici su trebali procijeniti koli-
ko se svaka tvrdnja odnosi na njih skalom od 5 stupnjeva,
gdje 1 znači "uopće se ne odnosi", a 5 "potpuno se odnosi".
Skala je adaptirana i primijenjena na hrvatskoj populaciji
(Šimić Šašić, 2008.). Na osnovi rezultata faktorske analize
formirane su dvije podskale koje su se sadržajno razlikovale
od onih u originalnoj verziji upitnika: zadovoljavajuća zasiće-
nja prvim faktorom pokazale su tvrdnje formulirane u pozi-
tivnom smjeru, odnoseći se na visoku podršku i visok izazov
koji nastavnik potiče u razrednoj interakciji, dok su zadovo-
ljavajuća zasićenja na drugom faktoru imale tvrdnje u nega-
tivnom smjeru, odnosno tvrdnje koje su opisivale nisku podr-
šku i nizak izazov u razrednoj interakciji. Formirane su dvije
podskale: Visoka podrška / visok izazov i Niska podrška / ni-
zak izazov,2 a unutarnja pouzdanost ovih podskala na ovom
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Postupak ispitivanja
Nastavnici stranih jezika (engleskog, talijanskog, njemačkog,
latinskog) u srednjim školama na području Zadra, Splita, Ma-
karske, Zagreba, Knina i Paga ispunjavali su upitnik indivi-
dualno, a vrijeme potrebno za ispunjavanje upitnika iznosilo je
oko 20 minuta. Ispitanici su zamoljeni za suradnju, objašnje-
na im je svrha istraživanja i zajamčena anonimnost.
REZULTATI
Ovim istraživanjem pokušali smo utvrditi koliko su neke od
individualnih karakteristika nastavnika prediktivne za poje-
dine komponente interakcije koju on ostvaruje sa svojim u-
čenicima. Osobne karakteristike nastavnika zahvaćene ovim
istraživanjem bile su spol, dob, duljina radnoga staža, zado-
voljstvo poslom, percepcija vlastite nastavničke samoefikas-
nosti, perfekcionizam, rigidnost i impulzivnost, a komponen-
te interakcije nastavnik – učenik: strategije aktivnoga pouča-
vanja, autoritaran stil rukovođenja, negativan stav nastavni-
ka prema poučavanju, visoka očekivanja nastavnika od uče-
nika te visoka podrška / visok izazov i niska podrška / nizak
izazov u razrednoj interakciji. Kako bismo odgovorili na po-
stavljeni problem istraživanja, provedene su stupnjevite re-
gresijske analize (backward metodom) s individualnim karak-
teristikama nastavnika kao prediktorskim, a komponentama
interakcije nastavnik – učenik kao kriterijskim varijablama. U
Tablici 1 prikazane su korelacije među ispitivanim varijabla-
ma, a u Tablici 2 rezultati regresijskih analiza.
Jedinim značajnim prediktorom među ispitivanim varija-
blama za Strategije aktivnoga poučavanja pokazao se osjećaj
samoefikasnosti nastavnika u angažiranju učenika. Što su vi-
še nastavnici sebe percipirali efikasnim u angažiranju svojih
učenika, to su više rabili aktivne strategije u poučavanju uče-
nika. Ovaj je prediktor objašnjavao 32% varijance kriterijske
varijable. Za Autoritaran stil rukovođenja u razredu značajni i
pozitivni prediktori bili su spol, dob i perfekcionizam. Ove tri
varijable objašnjavale su 16% varijance autoritarnoga nastav-
ničkog stila rukovođenja. Stariji nastavnici, nastavnice te nas-
tavnici s izraženijom osobinom perfekcionizma u većoj su mje-
ri izvještavali da se u svom rukovođenju razredom koriste
autoritarnim stilom. Nezadovoljstvo nastavničkim poslom,
niska samoefikasnost u angažiranju učenika i visoki perfek-
cionizam bili su značajni prediktori za negativan stav prema
poučavanju. Dakle, što su nastavnici nezadovoljniji svojim
poslom, što se manje osjećaju samoefikasnima u uključivanju
svojih učenika u proces učenja, a što imaju izraženiju osobinu






































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































Ova su tri prediktora objašnjavala 20% kriterija. Za Viso-
ka očekivanja nastavnika od učenika kao komponentu inter-
akcije nastavnik – učenik, jedini pozitivan i značajan predik-
tor bila je percepcija samoefikasnosti u strategijama pouča-
vanja. Što nastavnik više osjeća da je uspješan u primjeni ra-
znih strategija poučavanja, veća su i njegova očekivanja vi-
sokog dostignuća kod učenika. Percepcija samoefikasnosti u
strategijama poučavanja objašnjava 8% varijance nastavničkih
visokih očekivanja. Nastavnički osjećaj efikasnosti u angaži-
ranju učenika javlja se kao pozitivan i značajan prediktor za
Visoku podršku / visoki izazov u razrednoj interakciji. Što na-
stavnici sebe doživljavaju efikasnijima u angažiranju vlastitih
učenika, to će im više podrške i više izazova pružati u među-
sobnoj interakciji (objašnjena varijanca 25%). Od svih ispi-
tivanih varijabli perfekcionizam se pokazao kao jedini znača-
jan, pozitivan prediktor interakcije koju karakterizira niska
podrška i niski izazov koje nastavnici pružaju svojim učenici-
ma. Međutim, ovaj prediktor objašnjava samo 4% varijance
kriterija.
Kriterij Prediktori Beta t p(t)
Strategije aktivnoga Samoefikasnost u 0,56 7,51 0,00 R=0,56
poučavanja angažiranju učenika R²=0,32
F(1,121)=56,38
p<0,00
Autoritaran stil Spol 0,19 2,29 0,02 R=0,40
rukovođenja Dob 0,24 2,81 0,00 R²=0,16
Perfekcionizam 0,23 2,72 0,00 F(3,119)=7,74
p<0,00
Negativan stav Zadovoljstvo poslom -0,19 -2,26 0,03 R=0,45
prema poučavanju Samoefikasnost u angažiranju učenika -0,33 -3,75 0,00 R²=0,20
Perfekcionizam 0,21 2,54 0,01 F(3,119)=10,09
p<0,00






























Istraživači na području interakcije nastavnik – učenik sugeri-
raju da svaki nastavnik ima jedinstven način interakcije, koja
je odraz njegove osobnosti. Huitt (2003.) u transakcijskom
modelu procesa poučavanje – učenje također naglašava da su
nastavničke individualne karakteristike (poput vrijednosti i
vjerovanja, znanja, sposobnosti mišljenja i komunikacijskih
vještina, vještina poučavanja i ličnosti) važne za razredno
okruženje, odnosno da utječu na ponašanja nastavnika u ra-
zredu, a time i na učenički uspjeh. Ove smo pretpostavke po-
kušali provjeriti provedenim istraživanjem, odnosno poku-
šali smo utvrditi u kojoj mjeri karakteristike samih nastavnika
objašnjavaju aspekte (komponente) interakcije koju ti nas-
tavnici uspostavljaju sa svojim učenicima. Pri tome smo po-
kušali zahvatiti neke dosad istraživane karakteristike, kao što
su spol, dob, radni (nastavnički) staž i zadovoljstvo poslom
kojim se bave, ali i neke osobine nastavnika koje uglavnom
nisu bile predmetom istraživanja na ovom području, kao što
su percepcija nastavničke samoefikasnosti te osobine perfek-
cionizma, rigidnosti i impulzivnosti. S obzirom na svu kom-
pleksnost interakcija koje u procesu poučavanje – učenje nas-
tavnici ostvaruju s učenicima, odabrali smo razne, ali temelj-
ne, komponente te interakcije: strategije poučavanja, stil ru-
kovođenja razredom, pružanje podrške, odnosno izazova u
razrednoj interakciji, nastavnička očekivanja te njihove stavo-
ve prema poučavanju.
Osjećaj samoefikasnosti nastavnika u angažiranju učeni-
ka pokazao se značajnim pozitivnim prediktorom primjene
strategija aktivnoga poučavanja. Huitt (2003.) također nagla-
šava da su za predviđanja nastavničke izvedbe u razredu naj-
važnije nastavničke vrijednosti i vjerovanja, odnosno nastav-
nička samoefikasnost. I drugi autori naglašavaju vezu izme-
đu nastavničke samoefikasnosti i ponašanja nastavnika u
razredu, ističući nastavnikovu samoefikasnost kao najsnažni-
ji prediktor nastavničke spremnosti za primjenu novih ideja
u poučavanju (Ross i Bruce, 2007.). Nastavnici s izraženijom
samoefikasnosti skloniji su eksperimentiranju u poučavanju,
uključujući spremnost za traženje materijala i pristupa kako
bi se postigao što bolji način poučavanja, a uvode i napredne
inovativne metode. Češće pribjegavaju skupnom radu nego
što drže predavanje cijelom razredu (prema Tschannen-Mo-
ran i sur., 1998.). Naime, osjećaj samoefikasnosti u angažira-
nju učenika potiče nastavnike na primjenu i kombiniranje stra-
tegija aktivnoga poučavanja, a na taj način postignuta veća
kvaliteta učeničkih znanja i vještina vjerojatno pojačava osje-
ćaj samoefikasnosti.
Autoritaran stil rukovođenja više rabe stariji nastavnici,
nastavnice te nastavnici s izraženijom osobinom perfekcioniz-985
ma. Dosadašnja istraživanja sugerirala su da nastavnice češće
ostvaruju bliskije i manje konfliktne odnose s učenicima. Ma-
lobrojna istraživanja koja su se bavila odnosom spola nastav-
nika i njihova stila rukovođenja uglavnom naglašavaju da
nastavnici više kontroliraju učenike od nastavnica (Martin i
Yin, 1997.; Martin i sur., 1998.), kažnjavaju ih, ignoriraju pri-
hvatljivo ponašanje te primjenjuju vanjsku kontrolu ponaša-
nja (Smith, 1981.). Naše istraživanje pokazuje suprotno, kao i
rezultati koje je Martin sa suradnicima dobila 2006. Naime,
moguće je da su takvi rezultati funkcija relativno maloga pos-
totka muškaraca u uzorku, kako je bilo i kod nas. Povezanost
dobi i autoritarnoga stila rukovođenja u skladu je s rezultati-
ma prijašnjih istraživanja (Martin i sur., 2006.). Brekelmans i
suradnici (1993., prema Rickards i sur., 2003.) utvrdili su da
stariji i iskusniji nastavnici češće pokazuju direktivan i repre-
sivan tip interpersonalnog odnosa. Wubbels i suradnici (1997.)
govore o promjenama koje se događaju u ponašanju nastav-
nika kako postaju stariji. Naime, kada se počinju baviti na-
stavničkim poslom, nastavnici u prvih 6 – 10 godina postaju
sve dominantniji, osjećaju sve veću sigurnost i povećavaju kon-
trolu nad razrednim procesima. U ovom razdoblju nastavnici
stalno poboljšavaju svoj odnos s učenicima, što rezultira bo-
ljim učeničkim uspjehom i pozitivnijim stavovima prema ško-
li. Nakon tog razdoblja nastavnici postaju manje koopera-
tivni, a povećavaju suprotstavljenost učenicima, što negativ-
no utječe na učeničke stavove. Oni postaju i stroži, što pove-
ćava učenički uspjeh. Pianta i sur. (2003.) pak ističu da će se
negativna iskustva i negativna uvjerenja više odraziti na po-
našanje iskusnijih nastavnika, koji se onda negativnije pona-
šaju prema učenicima, nego na manje iskusne nastavnike, na-
glašavajući slabljenje kontrolnih mehanizama u izražavanju
emocija.
Yoon (2002.) govori o odnosu nastavničkoga stresa, ne-
gativnih afekata te samoefikasnosti i odnosa nastavnik – uče-
nik. Pokazalo se da nastavnički stres korelira s negativnim afek-
tima, samoefikasnosti i negativnim odnosom nastavnik – uče-
nik. Nastavnički stres povećava neprikladno izražavanje ne-
gativnih afekata, koji postaju opći ton interakcije s učenicima,
a učenici doživljavaju nastavnika kao suprotstavljenu stranu.
U istraživanjima se perfekcionizam obično povezuje s lošijom
prilagodbom i lošijim dostignućem (Ivanov i Penezić, 2004.).
Moguće je da nastavnici perfekcionisti, zbog svojih nerealnih
očekivanja – i od sebe i od učenika – te zbog nezadovoljstva
izvedbom imaju potrebu uspostavljati autoritaran stil ruko-
vođenja, kojim ostvaruju autoritet u razrednoj interakciji.
Nezadovoljstvo nastavničkim poslom, niska samoefika-
snost u angažiranju učenika i visok perfekcionizam značajni su
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među varijablama logičan je i očekivan. Negativniji stav pre-
ma poučavanju, koji se očituje u nezainteresiranosti za učeni-
ke, negativnim emocijama i manjku entuzijazma, imaju nas-
tavnici koji su manje zadovoljni svojim poslom, osjećaju se
manje efikasnima u angažiranju učenika, a koji pak pokazuju
veće perfekcionističke tendencije. Melby (2001.) sugerira da je
niska nastavnička samoefikasnost posrednik nastavničkoj ljut-
nji i stresu, a prediktor primjeni žestoka kažnjavanja. Nastav-
nici s niskom efikasnosti pokazuju sklonost k orijentaciji pre-
ma nadzoru i kontroli, pesimistični su u pogledu učeničke mo-
tivacije, oslanjaju se na čvrsta pravila u razredu, vanjske nagrade
i kažnjavanje (prema Tschannen-Moran i sur., 1998.). Nije ja-
sno imaju li nastavnici negativan stav prema poučavanju zato
što su nezadovoljni svojim poslom i zato što se ne osjećaju
uspješnima u obavljanju dijela toga svog posla (angažiranje
učenika) ili taj negativni stav utječe na izvedbu (angažiranje
učenika) i osjećaj nezadovoljstva poslom. S obzirom na to da
je ovdje riječ o korelacijskom istraživanju, ne može se zaklju-
čiti što je uzrok, a što posljedica. Ipak, moguće je da nastavni-
ci s negativnijim stavom na samom početku obavljanja na-
stavničkoga posla manje ulažu u svoju izvedbu, tj. angažira-
nje učenika. Kasnije ta lošija izvedba, odnosno svjesnost o vla-
stitoj neefikasnosti, pojačava osjećaj nezadovoljstva i neus-
pješnosti u obavljanju nastavničkoga posla.
Što više nastavnik osjeća da je uspješan u primjeni raznih
strategija poučavanja, veća su i njegova očekivanja visokih
dostignuća od učenika koje poučava. Moguće je da nastavni-
ci koji mnogo ulažu u pripremu i izvođenje nastave, pa vjeru-
ju da su uspješni u tome, očekuju od učenika da pokažu za-
vidno poznavanje nastavnih sadržaja, jer su se oni sami po-
trudili da ih približe učenicima. Znanje učenika na neki je na-
čin nastavnicima nagrada za njihov trud i ona "mora" biti pri-
mjerena.
Nastavnički osjećaj efikasnosti u angažiranju učenika, za
koji je već rečeno da je bio pozitivan prediktor kod Strategija
aktivnoga poučavanja, javlja se kao značajan pozitivan pre-
diktor i za interakciju u kojoj nastavnik pruža svojim učenici-
ma visoku podršku i visok izazov. Primjena strategija aktivno-
ga poučavanja i pružanje podrške, odnosno izazova u razred-
noj interakciji, u visokoj su pozitivnoj korelaciji (0,69, vidi Ta-
blica 1), pa možemo zaključiti da nastavnici koji rabe strategi-
je aktivnoga poučavanja ujedno svojim učenicima pružaju
visoku podršku i visok izazov u međusobnoj interakciji. Čini
se da ti nastavnici imaju i visok osjećaj samoefikasnosti u an-
gažiranju učenika. Nije jasno da li nastavnici zbog osjećaja sa-
moefikasnost u angažiranju učenika rabe strategije aktivnoga
poučavanja i pružaju svojim učenicima visoku podršku i viso-
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tvo samoefikasnosti kao posljedicu. Percepcija samoefika-
snosti tih nastavnika veća je, pa se usude pribjeći i eksperi-
mentiranju s raznim strategijama poučavanja, a onda to
iskustvo vjerojatno dalje povećava osjećaj samoefikasnosti.
Perfekcionizam je jedini značajan, pozitivan prediktor in-
terakcije koju karakterizira niska podrška i nizak izazov što ih
nastavnici pružaju svojim učenicima. Perfekcionisti i od sebe
i od drugih očekuju da budu savršeni u svojoj izvedbi. Na-
ime, Hewitt i Flett (1991., prema Park i Chang, 2004.) smatra-
ju da se perfekcionizam sastoji od tri dimenzije: sebi usmje-
renoga perfekcionizma, prema drugima usmjerenoga perfek-
cionizma i društveno određenoga perfekcionizma. Ove tri
dimenzije međusobno značajno koreliraju. Moguće je da nas-
tavnici s izraženim perfekcionizmom i od učenika očekuju
savršenu izvedbu, što se rijetko događa u praksi. U tom sluča-
ju nastavnici perfekcionisti smatraju da nisu dužni osigurati
dodatnu podršku i izazov učenicima u razrednoj interakciji
koju ostvaruju.
Općenito, u ovom istraživanju utvrdili smo da je perfek-
cionizam nisko, ali pozitivno, povezan sa strategijama aktiv-
noga poučavanja, općom nastavničkom samoefikasnošću, au-
toritarnim stilom poučavanja, niskom podrškom i niskim iza-
zovom te visokim očekivanjima nastavnika. Ovi obrasci od-
nosa među navedenim varijablama mogli su se i očekivati. Na-
ime, Stoeber i Kersting (2007.) navode da se u znanstvenim
istraživanjima perfekcionizma pojavljuju dva oblika perfek-
cionizma: pozitivan (koji se još zove i "normalan, zdrav ili a-
daptivan" perfekcionizam) i negativan ("neurotičan, disfunk-
cionalan ili teško prilagodljiv" perfekcionizam). Povezanost
perfekcionizma sa strategijama aktivnoga poučavanja i op-
ćom nastavničkom samoefikasnošću upućuje na tzv. "poziti-
van" perfekcionizam. U tom slučaju možemo govoriti o nas-
tavnicima koji nastoje ostvariti visoke standarde, poput us-
pješnosti u nastavničkom poslu. Međutim, važniji je nalaz da
je perfekcionizam značajan prediktor za komponente nega-
tivne interakcije: za autoritaran stil poučavanja, negativan stav
prema poučavanju te nisku podršku i nizak izazov u interak-
ciji s učenicima, što upućuje na "negativan" perfekcionizam.
Nastavnici s visokim perfekcionizmom imaju prije svega vi-
soka očekivanja od sebe samih, pa je moguće da, ako doživ-
ljavaju uspjeh, imaju osjećaj samoefikasnosti i pribjegavaju ak-
tivnom poučavanju. Međutim, pogreške su sastavni dio ljud-
skoga života, pa je moguće da dio nastavnika pojedinačne
pogreške pretjerano generalizira, da su prestrogi u samoeva-
luaciji, ali i u evaluaciji drugih. Moguće je da oni, kao obram-
beni mehanizam od mogućega neuspjeha, rabe rigidnije obli-
ke poučavanja i rukovođenja razredom, pa stoga ostvaruju ne-
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Zanimljivo je da nastavničke osobine rigidnost i impul-
zivnost nisu imale prediktivnu vrijednost za mjerene kompo-
nente interakcije. Pokazalo se jedino da je rigidnost pozitivno
povezana s nastavničkim stažem, što znači da su nastavnici
rigidniji što su duže u nastavničkom poslu, odnosno stariji.
Moguće je da ove osobine ličnosti nastavnika djeluju na neke
druge, ovim istraživanjem nezahvaćene, komponente inter-
akcije nastavnik – učenik ili da je njihovo djelovanje na samu
interakciju i njezin konačni rezultat, odnosno učenički us-
pjeh, ostvareno nekim drugim varijablama.
Uglavnom, rezultati našeg istraživanja pokazali su da in-
dividualne karakteristike nastavnika pridonose objašnjenju
raznih oblika interakcije koju nastavnik uspostavlja sa svojim
učenicima, pri čemu su postoci objašnjene varijance u nekim
slučajevima bili prilično visoki (od 4% do 32%). Obrasci zna-
čajnih prediktora bili su različiti s obzirom na različite kom-
ponente interakcije (strategije poučavanja, stil rukovođenja,
stavovi prema poučavanju, visoka očekivanja od učenika,
pružanje podrške i izazova). Najznačajniji doprinos u objaš-
njenju raznih komponenata interakcije nastavnik – učenik čini
se da imaju sljedeće ispitane individualne karakteristike nas-
tavnika: percepcija nastavničke samoefikasnosti, perfekcio-
nizam, zadovoljstvo nastavničkim poslom, spol i dob.
Može se pretpostaviti da negativne emocije i negativni
stavovi vezani uz poučavanje, kao i "negativne" karakteristike
ličnosti (poput niske samoefikasnosti, perfekcionizma), pri-
donose "negativnom" ponašanju nastavnika, što pak obilježu-
je autoritaran stil rukovođenja, pružanje niske podrške i ni-
skog izazova te dovodi do previsokih očekivanja nastavnika
od učenika, a sve to u konačnici vjerojatno rezultira nezado-
voljavajućim odnosom nastavnik – učenik i lošim učeničkim
uspjehom. S druge strane, "pozitivne" karakteristike ličnosti
(poput samoefikasnosti) pridonose "pozitivnim" oblicima po-
našanja, kao što su strategije aktivnoga poučavanja te pruža-
nje visoke podrške i visokog izazova u razrednoj interakciji, a
time vjerojatno dovode i do boljih rezultata ukupnoga proce-
sa učenje – poučavanje. Naravno, ove bi pretpostavke treba-
lo provjeriti u budućim istraživanjima, koja bi ciljano provje-
rila relaciju raznih komponenata uspostavljenih interakcija
između nastavnika i njegovih učenika te stvarnoga školskog
dostignuća koje učenici kroz takve interakcije ostvaruju.
Moglo bi se reći da rezultati ovog istraživanja govore u
prilog pretpostavci da svaki nastavnik ima jedinstven način
interakcije s učenicima, koja je odraz njegove osobnosti. Odno-
sno, naši nalazi podržavaju onaj dio Huittova (2003.) transak-
cijskog modela procesa poučavanje – učenje koji naglašava da
su nastavnikove individualne karakteristike važne za razredne pro-
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Provedeno istraživanje ima i određenu praktičnu vrijed-
nost, koja proizlazi prije svega iz utvrđene važnosti nastav-
ničkog osjećaja samoefikasnosti i zadovoljstva nastavničkim
poslom za vrstu interakcije koju nastavnik uspostavlja s uče-
nicima koje poučava. Djelujući na ove varijable (npr. stimu-
lacijom profesionalnog usavršavanja nastavnika ili poboljša-
njem raznih aspekata nastavnikova posla) možemo pridoni-
jeti kvaliteti interakcije nastavnik – učenik, a time i boljem škol-
skom uspjehu učenika.
BILJEŠKE
1 Vrsta istraživanja koja se javlja 1960-ih, a bavi se odnosom ponaša-
nja nastavnika u razredu i ishoda učenja kod učenika.
2 Originalna verzija upitnika govori o dvije podskale: podrška i iza-
zov. Mariani koncepte podrške i izazova dovodi u vezu s učeničkom
autonomijom, ovisno o tome kakve potrebe imaju učenici. Ako u-
čenici imaju potrebu za autonomijom, nastavnik ih izaziva, a ako ima-
ju potrebu za ovisnošću, nastavnik ih podupire. Kako ove potrebe
smatra opozitima, tako onda i načini njihova zadovoljenja predstav-
ljaju suprotnosti, prema njegovim originalnim postavkama. Među-
tim, naši rezultati sugeriraju da se možda radi o nastavničkoj vještini
prepoznavanja potreba učenika, neovisno o tome kakve su te po-
trebe, pa nastavnici koji su u tome bolji pružit će podršku ili izazov,
ovisno o tome što učeniku treba, za razliku od onih koji učeničke
potrebe ne prepoznaju, pa neće pružiti ni podršku ni izazov.
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Do Personal Characteristics of Teachers
Contribute to the Type of Interaction
They Have with Their Students?
Slavica ŠIMIĆ ŠAŠIĆ, Izabela SORIĆ
University of Zadar, Zadar
Some personal characteristics of teachers and teacher
behaviors are associated with student achievement. The
transactional model of the teaching–learning process (Huitt,
1995) assumed that personal characteristics of teachers
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behavior. The aim of this research was to investigate the
predictive value of some individual teachers' characteristics
for different behaviors of teachers, i.e. for different
components of interaction that a teacher has with his/her
students in the teaching–learning process. Foreign language
teachers in secondary schools filled several scales and
personality tests and evaluated what kind of interaction they
have with their students by using the Scale teacher–student
interaction (Šimić Šašić, 2008) and Support vs challenge in
classroom interaction questionnaire (Mariani, 1997). The
results show that individual characteristics of the teachers
contribute to explaining some components of the
teacher–student interaction, specifically: self-efficacy in
student engagement explains the strategy of active teaching
and the high support / high challenge, self-efficacy in
strategies of teaching explains the high expectation of the
student. The teacher's gender, age and perfectionism explain
the authoritarian management style, job satisfaction, self-
-efficacy in student engagement and perfectionism contribute
to the explanation of the teacher's negative attitude towards
teaching, while only perfectionism contributes to explaining
the low support and low challenge.
Keywords: student–teacher interaction, personal
characteristics, self-efficacy, perfectionism, impulsivity, job
satisfaction
Tragen die Persönlichkeitsmerkmale
von Lehrern zur Art ihrer Interaktion
mit Schülern bei?
Slavica ŠIMIĆ ŠAŠIĆ, Izabela SORIĆ
Universität Zadar, Zadar
Bestimmte Persönlichkeits- und Verhaltensmerkmale von Lehrern
stehen nachweislich in Bezug zum Lernerfolg ihrer Schüler.
Das Transaktionsmodell des Lehr- und Lernprozesses nach Huitt
(1995) geht davon aus, dass die Persönlichkeitsmerkmale des
Lehrers, die dieser mit seinem Auftreten vermittelt, Einfluss
nehmen auf die schulischen Leistungen der Lernenden. Mit der
vorliegenden Untersuchung soll der prädiktive Wert einiger
Persönlichkeitsmerkmale von Lehrern im Hinblick auf
unterschiedliche Verhaltensformen bzw. unterschiedliche
Komponenten der Interaktion zwischen Lehrern und Schülern
untersucht werden. An der Untersuchung nahmen
Fremdsprachenlehrer mehrerer kroatischer Mittelschulen* teil.
*Das kroatische Schulsystem besteht aus acht Grundschulklassen
und mindestens vier weiteren Schuljahren an sog. Mittelschulen,
die je nach Ausrichtung und Lehrplan allgemeinbildende





ŠIMIĆ ŠAŠIĆ, S., SORIĆ, I.:
PRIDONOSE LI...
Zum Einsatz kamen folgende Fragebogen: Fragebogen zur
Ermittlung der Persönlichkeitsmerkmale, Skala zur Interaktion
Schüller–Lehrer (Šimić Šašić, 2008) sowie ein Fragebogen zum
Aufgreifen von Herausforderungen innerhalb der
Klasseninteraktion (Mariani, 1997). Die befragten Lehrer sollten
auf diese Weise Aussagen über die Art ihrer Interaktion mit den
Schülern machen. Es zeigte sich, dass die individuellen Merkmale
des Lehrers dazu beitragen, einzelne Komponenten im Lehrer-
Schüler-Verhältnis zu erklären: Dass der Lehrer dank seiner
Selbsteffizienz das Engagement der Schüler zu entfachen vermag,
geht zurück auf seine Strategie aktiven Unterrichtens und seine
große Einsatzbereitschaft, was für die Klasse eine
Herausforderung darstellt; seine Selbsteffizienz bei der
Anwendung von Unterrichtsstrategien erklären die hohen
Erwartungen, die an die Schüler gestellt werden. Geschlecht,
Alter und Perfektionismus erklären einen autoritären Führungsstil;
(Un-)Zufriedenheit mit dem Beruf, Selbsteffizienz beim Entfachen
des Schülerinteresses sowie Perfektionismus erklären, woher
negative Einstellungen zum Unterrichten kommen;
Perfektionismus allein wiederum erklärt, warum der Widerhall in
der Klasse gering ist und der Unterricht nicht als
Herausforderung wahrgenommen wird.
Schlüsselbegriffe: Interaktion Lehrer–Schüler, Persönlichkeits-
merkmale, Selbsteffizienz, Perfektionismus, Impulsivität,
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